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discourse  associated  with  standardised  notions  of  knowledge  acquisition.  However,  an 
alternative discourse for early childhood emphasises the importance of learning experiences 
that are responsive to the diverse interests that children enact in their play. In this article I 
argue  that  instrumentalism  reproduces  binary  conceptualisations  of  knowledge  through 
which curriculum content privileges universal forms of knowledge over the locally situated 
knowledge which  is mediated by  children’s  interactions  and  intra‐actions within  fluid  and 
overlapping social, cultural and material contexts. Drawing upon an episode of play from an 
early years classroom in England, this paper explores three different ways in which the notion 
of  ‘interest’ can be conceptualised and positioned  in relation to young children’s  learning, 
knowledge and ways of knowing.  In so doing, the paper poses critical questions regarding 
‘what  counts’  as  valid  knowledge  and  as  legitimate modes  of  becoming  knowledgeable.  I 
suggest that interests are constituted by a combination of children’s intentional motivations 









Global  perspectives  of  early  childhood  education  are  increasingly  characterised  by  an 
instrumental discourse of accountability associated with standardised notions of learning and 
curriculum which  privilege  normative  and  universally  prescribed  knowledge.  However,  an 




based approaches  to  learning  (Hedges and Cooper, 2018).    In  this article  I have  re‐turned 
(Barad, 2014) to an episode of play from previously analysed data (Chesworth, 2014) in which 
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I  explored  play  in  an  English  classroom  from  the  perspectives  of  children,  their  parents, 
siblings,  and  teachers.  Through  revisiting  this  episode,  I  explore  three ways  in which  the 
notion  of  ‘interest’  can  be  conceptualised  and  positioned  in  relation  to  young  children’s 
learning, knowledge and ways of knowing.  In so doing, I explore critical issues regarding ‘what 
counts’  as  valid  knowledge  and  as  legitimate modes  of  becoming  knowledgeable  in  early 
childhood education. Such issues have international significance because they highlight key 







led  to  an  emphasis  upon  ‘normativity  and  performativity’  (Moss,  2013,  p.  5).  The  English 
curriculum for children from birth to five, the Early Years Foundation Stage (EYFS) (DfE, 2017a) 
exemplifies the global preoccupation with school readiness and linear notions of progress, 
thus  reinforcing  a  standardised  conceptualisation  of  knowledge  in  which  predetermined 
learning outcomes are assumed to have universal relevance for all children (Moss, 2013). The 
outcomes‐driven  regulatory  agenda  which  permeates  the  English  education  system  has 
intensified  standardised constructions of what is deemed to be valid and valuable knowledge 
for  young  children  (Wood  and  Hedges,  2016).    In  the  EYFS,  instrumental  approaches  to 




















for  each  child’  (DfE,  2017a,  p.  9)  based  on  the  ‘individual  needs,  interests  and  stages  of 
development’ (DfE, 2017a, p. 9).  Interests in this context are consequently defined through 
an individualised lens and valued for their capacity to propel children up the normative ladder 
which  leads  to  the  ELGs  (Chesworth,  2016).  In  accordance,  the  EYFS  advocates  a  narrow 
conceptualisation of play in which it serves as a context to deliver and evidence the curricula 
content of the seven Areas of Learning and Development (DfE, 2017a) that lead to the ELGs. 
As  such,  the  requirement  for  ‘planned,  purposeful  play’  (DfE,  2017a,  p.  9)  requires  that 
children play within the confines of a predetermined curriculum in which play is framed as a 
form  of  pedagogical  control  (Wood,  2014).  A  discourse  of  planned  and  purposeful  play 
consequently reflects a global shift towards a technicist interpretation of play (Wood, 2014) 





early  years  classroom  and  suggest  that  implicit  control  is  achieved  through  the  seeming 
availability of free choice activity that is in reality manipulated by adult‐imposed restrictions 

















in  a  reception  class.  The  reception  class  is  located  at  the  transition  from  non‐statutory, 
preschool provision to compulsory schooling in the English education system. The transitory 










the  reception class  formed part of a  large EYFS Unit which also offered part‐time nursery 
provision  for  three‐year  old  children.  The  physical  space  comprised  three  inter‐linked 
classrooms with permanent areas of play provision as well as tables for adult‐led activities. 
The children had direct access to a large outdoor space for most of the day. Over an eight‐








Ethical  approval  was  gained  through  the  university  and  parents  were  asked  to  provide 
informed  consent  for  their  children  to  take  part  in  the  study.  The  children’s  assent  to 
participate was understood to be an ongoing, flexible and provisional process (Flewitt, 2005). 
Children sometimes opted to withdraw from the research on a temporary or, in one case, a 
permanent basis.  Filming  children’s play  raises ethical questions  (Flewitt,  2005)  and  I was 
mindful that it could be construed as intrusive (Einarsdottir, 2011). Filming became an ethical 
practice and use of the camera necessitated a reflexive consideration of how children and 












been  used  by  early  childhood  scholars  to  generate  new  readings  of  quality  (Duhn  and 
Grieshaber, 2016) and  to unsettle  subject‐object  relations  in early childhood data analysis 
(Hultman  and  Lenz  Taguchi,  2010).  In  this  paper  I  apply  a  similar  approach  in  order  to 




four,  and Harry,  aged  five,  playing with water  in  the  outside  area  of  the  unit, where  the 

























































































The  planned  learning  outcome  for  this  activity  was  for  children  to  observe  the  effect  of 
gradient on the flow of water. Correspondingly, the children were instructed that they should 
change the positioning of the gutters and observe what happened to the movement of the 
equipment  when  water  was  poured  into  the  guttering.    Emphasis  was  placed  upon  the 
importance of keeping the water within the limits of the guttering and the water tray, thereby 


















provide  the  necessary  structure  to  enable  the  acquisition  of  intended  knowledge.  In  this 








of  children’s play. At  the beginning of  the eight‐month study,  their  comments were often 
framed by the familiar lens of individual attainment and progress towards statutory learning 
goals.  For  example,  Tracey’s  comment  that  ‘There’s  some  really  good  evidence  here  for 
Imagination, and for Designing and Making. It ticks all the boxes,’ was indicative of her focus 
upon the prescribed curricula elements of  the EYFS. Meanwhile, Margaret  referred  to  the 
statutory assessment that takes place at the end of the reception year to interpret play in 
relation to predetermined outcomes, saying ‘This will be filling all that section of the profile’. 
From  an  instrumental  policy  perspective,  play  must  align  with  predetermined  curricula 
requirements and this creates challenges for teachers’ capacity to recognise and respond to 
children’s interests. Thus it can be seen that there are tensions between a policy discourse 
which  advocates  an  interests‐based  curriculum  whilst  also  reproducing  instrumental 
interpretations of play. Emphasis upon play that is planned and purposeful privileges universal 
forms of knowledge over that which emerges in diverse and fluid social, cultural and material 
contexts.  At  the  end  of  the  eight‐month  study,  Tracey  and  Margaret  identified  some 
challenges associated with the discourse of planned and purposeful play.  Reflecting upon the 
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the  realm of  individual minds;  rather,  they  are  distributed  across  the  peer  culture  of  the 
classroom and mediated by participation in mutual enactments of play (Chesworth, 2016).  
 




absolutely  nothing  to  that  group.  They  rearranged  the  whole  set‐up.’  A  peer  culture 
interpretation  could  suggest  that  Lucy,  Harry  and  their  peers’  (mis)use  of  resources 





children adapt  to  the  constraints  the  classroom  through violation and  subversion of  rules 
(Goffman,  1961).  Markström  and  Hallden  (2009)  have  also  used  Goffman’s  notion  of 
secondary  adjustments  to  theorise  the  ways  in  which  children  take  an  active  role  in 
influencing  how  preschool  spaces  are  used.  Markström  and  Hallden  (2009)  argue  that 
‘children  adopt  strategies  and make pragmatic  use  of  resources  to  resist  the  institutional 
discourse and gain control, and in doing so, influence and shape their everyday lives’ (p. 121).  












teachers’  sanctioned  uses  of  space,  time  and  materials  are  resisted  through  children’s 
secondary adjustments through which they are able to resist normative forms of knowledge 
in  order  to  explore  their  collective  interests  and  inquiries.  However,  as  Yeung  and 




of  violation or  subversion.   Nevertheless, Goffman understands  secondary adjustments  to 
constitute internalised performances of agency that do not influence the structural practices 
of the organisation. Therefore, the notion of secondary adjustments emphasises a somewhat 
passive  response  to  power  (Yeung  and  Somashekhar,  2016),  reflecting  a  simplified 






puddle,  it  does not offer pedagogical  insights  as  to how  this  interest  could become more 
complex. Rather, approved forms of knowledge and ways of knowing are separated from the 
children’s interests, which remain located within the underlife of the classroom. In this case, 






A peer culture reading of  this episode of play thus shifts  the  focus  from  interest  from the 
individual towards a more distributed notion in which interests are recognised as distributed 
and mediated  by  participation  in  collective  play  activity.  However,  an  interpretation  that 
positions interests within the underlife of children’s peer cultures does not illuminate how 
multiple elements of the classroom have the potential to interweave in order to enable such 







act  together  to create, and to potentially  transform, children’s  interests. New materialism 
suggests that nonhuman matter is not passive; rather, it has a vibrancy (Bennett, 2010) which 
unsettles  the anthropocentric  view  that human  culture  is  separate  from,  and  in  authority 
over, nonhuman domains. To suggest that this is a wholly ‘new’ way of viewing the world is 
misleading  because  many  Indigenous  people  have  long  understood  the  world  as  an 
entanglement  of  human  and  nonhuman  elements  (Taylor,  2013).  Nevertheless,  new 
materialism and the broader ontology of posthumanism within which it resides, unsettle the 
longheld  Western  assumption  that  humans  are  at  the  centre  of  the  universe.  A  new 
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materialist perspective therefore enables this episode of play to be viewed through a broader 
lens,  which  decentres  the  focus  of  attention  from  the  children’s  actions  and  instead 
illuminates  the  complexity  of  connections  between  the  human  and  nonhuman  world 
(Malone, 2016).  
  
The nonhuman elements of  the play encounter  are  consequently no  longer positioned as 
‘passive backdrop or stage of the active human subject’ (Lenz Taguchi, 2011, p. 37), nor even 



















This  is  indicative of a holistic conceptualisation of  interest associated with the perspective 
that ‘we are not outside observers of the world. Neither are we simply located at particular 
places in the world; rather, we are part of the world in its ongoing intra‐activity’ (Barad, 2007, 
p.  184). Viewed as  such,  knowledge and being are  thus  inseparable. Barad  (2007, p.  185) 


















The peer  culture  reading outlined  in Reading  Two would  argue  that  Lucy was performing 
agency to navigate, resist, and subvert the learning outcomes for her play in order to explore 
an  alternative  interest.  By  contrast,  an  intra‐active  reading  would  suggest  that  agency  is 



















positions  children’s  interests  beyond  predetermined  notions  of  learning  and  knowledge. 






perspectives  can  enable  children’s  interests  to  be  understood  within  the  context  of 
relationships  and  culture  (Hedges,  Cullen  and  Jordan,  2011;  Hedges,  2015)  that  extends 









with  others  to  think,  ponder,  wonder  and  make  sense  of  the  world  in  order  to 
participate more effectively within it.’   
 
Working  theories,  then,  recognise  the  unpredictable,  emergent  and  locally  situated 
characteristics of young children’s knowledge acquisition. Building on this,  I suggest that a 








to embrace  the  (intra‐)active  role  that  is played by  the non‐human elements of children’s 
worlds. In accordance, recognition that humans are ‘in a state of mutual inter‐dependence 
with  everything  else’  (Lenz  Taguchi,  2011,  p.  40)  requires  that  children’s  interests  are 
conceptualised in terms of the interconnectedness of all matter.  
 
A  new  materialist  perspective  suggests  that  children’s  interests  are  generated  and  have 
potential to become more complex within the vibrant ecologies of early childhood settings in 
which humans and nonhumans are always intra‐acting, always in relation with one another 

















which can potentially  involve children, adults,  space,  time, animals, materials and objects. 
Becoming attuned to the diverse ways in which children co‐create their interests through a 
series of moment by moment intra‐actions requires a dynamic approach to pedagogy which 
highlights new possibilities  for  the role of  the  teacher. This signals a move away  from the 
contrasting roles of neutral observer or controlling scaffolder and opens up opportunities for 
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not  imply a  return  to  laissez‐faire approaches  to pedagogy, nor does  it point  towards  the 
absolute removal of structure. Instead, it highlights the potential of an intra‐active pedagogy 









new  and  child‐centred  pedagogies  arising  from  the  legacy  of  Piaget  (1954)  have  long 
emphasised  the  importance  of  children’s  active  engagement  in  learning  environments. 















favor  of  a  new  emphasis  on  the  mutual  interdependence  of  material,  biocultural,  and 
symbolic  forces  in  the making of  social and political practices’  could  ‘pave  the way  for an 
ethical  regrounding of  social  participation  and  community  building’.  In  support,  Kuby  and 
Rowsell (2017) argue that posthuman pedagogies afford potential to think in new ways about 






not  reject  the  importance  of  children’s  participation  in  sociocultural  practices;  rather,  it 















The current  instrumental policy context within which early childhood education  is  located 
continues  to  pose  challenges  for  the  unpredictable  and dynamic  exploration of  children’s 
interests.  In England,  linear and uniform  learning structures which are mapped out by the 




‘Everything  is  targets,  targets,  targets  and  sometimes  other  things  they’re  doing  can  be 
missed because you’re so focussed on picking up specific things.’ It takes a bold, skilful and 
responsive  teacher  to  adopt  an  in‐the‐moment  pedagogical  approach  (see,  for  example, 
Ephgrave, 2018) whilst simultaneously navigating the current climate of standardisation. 
 
What,  then,  could  become  possible  if  teachers  were  able  to  shift  their  attention  from  a 
predetermined  framework  of  outcomes  towards  a  more  complex  exploration  of  those 
interests  that  are  currently missed? What  possibilities  could  have  been  realised  if  Lucy’s 
working  theories  with  water  had  not  been  truncated,  but  had  instead  been  noticed  and 
opened up to enable further pondering, puzzling and inquiry? In this paper I have proposed 
new  configurations  of  interest  which  draw  upon  sociocultural  and  new  materialist 







interests  that  emerge  through  the  dynamic  intermingling  of  humans,  materials,  spaces, 

















Barad,  K.  (2008).  Posthumanist  performativity:  toward  an  understanding  of  how  matter 




























children’s  and parents’ perspectives.  International  Journal of  Early Years Education,  24(3), 
294‐308. 
 




















Duhn,  I. & Grieshaber,  S.  (2016).  Imagining otherwise: A  (brief) Darwinian encounter with 
quality standards. Contemporary Issues in Early Childhood, 17(1), 4–64.  
 











acting  and  knowing.  Towards  an  Ecological  Psychology  (pp.  67–82).  Hillsdale:  Lawrence 
Erlbaum. 
 





















Hedges,  H.,  &  Jones,  S.  (2012).  Children’s  working  theories:  the  neglected  sibling  of  Te 
Whariki’s learning outcomes. Early Childhood Folio, 16(1), 34 39. 
 









Kuby,  C.R.  and  Rowsell,  J.  (2017).  Early  literacy  and  the  posthuman:  pedagogies  and 
methodologies. Journal of Early Childhood Literacy, 17(3), 285‐296.  
 










Lenz  Taguchi,  H.  (2010).  Rethinking  pedagogical  practices  in  early  childhood  education:  a 
























Moss,  P.  (2013).  The  relationship  between  early  childhood  and  compulsory  education:  a 
















































Taylor, A., Blaise, M. & and Giuni, M.  (2013). Haraway’s  ‘bag  lady story‐telling’:  relocating 
childhood and  learning within a  ‘post‐human  landscape’. Discourse: Studies  in  the Cultural 
Politics of Education, 34(1), 48–62. 
 





















Wood,  E. & Hedges, H.  (2016). Curriculum  in early  childhood education:  critical  questions 
about content, coherence, and control. The Curriculum Journal, 27(3), 387‐405. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
